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1. CONSERVADORES, PROGRESISTAS Y LA REFORMA DE LA ENSEÑANZA DE LA
GEOGRAFIA DURANTE LOS ANOS SETENTA
La Ley General de Educación de 1970 supuso la introducción en Es-
paña de los rasgos básicos del modelo curricular eficientista que se ha-
bía venido desarrollando en el ámbito educacional desde que, a finales
de la segunda década del siglo actual, se iniciasen las propuestas de ra-
cionalización científica de los procesos de enseñanza con la obra de Be-
bitt Tite curricutum (1918) y los desarrollos posteriorres de, entre otros.
Tyler, Taba, Mager, von Cube, Frank, etc.
Simplificando enormemente la cuestión, pudiera decirse que el cam-
bio educativo vinculado a lo que se conoce como la revolución del cu-
rrículo ha estado caracterizado por considerar como misión básica del
proceso de aprendizaje la consecución por parte del alumno de ciertos
objetivos, a los que —con mayor o menor rigor— se los definía en últi-
ma instancia operativamente. Lo cual implicaba una modificación im-
portante en la concepción de la didáctica, puesto que el enfoque «mate-
rialista» tradicional, según el cual el dominio de la materia impartida
* El presente artículo ha sido elaborado sobre la base de las conferencias dadas por les
autores en las VIII Jornadas Pedagógicas de Asturias celebradas en Oviedo entre les días 27
de agosto y 2 de septiembre de 1984, así como de la pronunciada por A. Luis en el Semina-
rio de Ciencias Sociales en la Casa del Maestre de Gijón, el 17 de marzo de 1984. Por razo-
nes de espacie se ha suprimido aquí —respecto a una primitiva versión— una primera par-
te del mismo, en la que se trataba de las propuestas de renevación curricular en España a
partir de la Ley General de Educación tanto en lo referente a su relación con los cambios
sociales como a la escasa fundamentación teórica que tuvieron.
Agradecemos a «covadonga» y a Alfonso las observaciones realizadas a lo largo de las
sesiones oficiales y de las paralelas.
Anales dc Geografía de/a Universidad Complutense, núm. 5. Ed. Unív. complutense, 1985
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constituía prácticamente un fin en sí mismo, fue sustituido por otro
«formalista» en el que no eran tanto los contenidos sino la adquisición
de ciertos objetivos de comportamiento lo que se situaba en el centro
de interés.
De lo que se trataba a partir de entonces, era de interrogarse res-
pecto al papel formativo de ciertas disciplinas científicas, es decir, de
si determinados elementos de las mismas pudieran ayudar al alumno
a conseguir una serie de objetivos de aprendizaje que le permitiesen de-
senvolverse con éxito ante los problemas de su vida cotidiana.
1.1 - La oposición a la integración de la geografía en el Area Social
En nuestro país, les que se opusieron a ciertos cambios
—especialmente a la inclusión de la geografía en el Area Social, como
materia integrada en ella—, lo hicieron, y de ahí los problemas que
plantea su argumentación, sin partir de un discurso que se derivase de
su ubicación explícita en alguno de los modelos didácticos existentes
en la actualidad, con las implicaciones..que esto conileva en lo que se
refiere a la elaboración de un currículo.
El motivo fundamental de su rechazo fue la no aceptación de las
consecuencias que se derivaban de la reforma educativa para nuestra
disciplina como materia de enseñanza, al considerar que la geografía
debía mantenerse en todos los niveles educativos, y, por tanto, también
en la EGE, como asignatura diferenciada. Ahora bien, esta crítica no se
hizo fundándose en argumentaciones basadas en alguna teoría educa-
cional, sino que se partió de una concepción esencialista de la geogra-
fía a la que, a priori, se la consideraba como interdisciplinaria e inte-
gradora (y no a integrar).
Este es, por ejemplo, el punto de vista defendido por uno de los geó-
grafos españoles que más atención ha dedicado al tema de la enseñanza
dé la geograflá desde hace cásíéúáiénvtá añós —Plans (1977, pág. ~
al indicarnos que
«Pues bien; de la geografía, como disciplina autónoma, cabe decir, en mi
opinión, que es por sí misma, y en sí misma, ‘interdisciplinar’ por esen-
cia.>’
Para legitimar este punto de vista se recurrió a una serie de argu-
mentaciones estrechamente relacionadas con una concepción de la geo-
grafía como una ciencia idiográfica. Siendo precisamente este enfoque
holístico de los problemas que aborda, la aportación básica de una geo-
grafía que se entendía como una geografía regional. Ya que, como seña-
la Plans (1977, pág. 8).
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«¿acaso no se nos muestra la geografía en el plano docente come un lu-
gar de reunión, de relación y síntesis —a modo de un gigantesco centro
de interés’— de todo un bloque de conocimientos que convergen hacia eí
objetivo propiamente geográfico que es la región?>’
La exposición y defensa de este tipo de planteamientos se realizó
utilizando argumentos mucho más estratégico-institucionales que ra-
cionales. Pues, en lugar de tener presente los modelos didácticos exis-
tentes —así como la normatividad derivada de ellos a la hora de tratar
las cuestiones referidas a los objetivos, a los contenidos y a las condi-
ciones dentro de las cuales se efectúa el procese de aprendizaje—, se
presentaron una serie de ideas que sólo se explican a partir del tradi-
cional complejo de inferioridad y del carácter defensivo con el que el
geógrafo ha planteado, en las discusiones con otros especialistas, la
cuestión de la naturaleza y posición de su disciplina en muy diversos
POS.
Dentro de este discurso conservador se traen a colación ideas tan
variopintas como ineficaces para comprender y desarrollar de una ma-
nera profunda la propuesta del nuevo modelo didáctico contenido en la
LGE, así como sus exigencias a todas las materias de enseñanza. Ideas
lamentativas que, entre otras, se refieren al duro tratamiento dado a
una materia con tanto arraigo en los planes de estudio como la geogra-
fía, al escaso entendimiento por parte de la administración del alto va-
lor formativo de nuestra disciplina, al carácter expansionista de otras
ciencias, o al atentado cultural que suponía acabar con una tradición
tan occidental (véase Plans, 1977, pág. 19 y Sarasa, 1980, páginas 37 y
40).
1.2. Miseria teórica en las propuestas progresivas para la renovación de la
enseñanza de la geografía
Mas trascendencia tuvo la posición de los grupos que contestaron
las reformas planteadas por la LGE y las disposiciones que la desarro-
llaron, sítuándose en posiciones de «mayor renovación».
A partir de finales de los años setenta —y dejando de lado las nor-
mativas ministeriales y el papel desempeñado por las editoriales como
intérpretes, o, realmente, como meras reproductoras de las mismas—,
han tenido una incidencia cada vez mayor en el campo de la enseñanza
una serie de grupos que, baje el lema del cambio educativo, como parte
esencial de la aspiración hacia la realización de modificaciones mucho
más amplias en el conjunto del sistema social, han venido desarrollan-
do un trabajo considerable.
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No tenemos el propósito —tampoco la posibilidadI~ de plantearnos
aquí ni la apología ni la crítica a la labor desarrollada por tales movi-
mientos desde la perspectiva que, por ejemplo, lo ha hecho Lerena
(1983) a pesar de estas convencidos de la imperiosa necesidad de ello;
sino que nos referiremos exclusivamente a una parcela muy concreta
de su trabajo, a saber, la relacionada con la fundamentación teórica de
sus propuestas curriculares alternativas a las oficiales. Todo lo demás,
positivo y negativo, no se abordará en este trabajo.
Conviene recordar que el motivo de nuestra crítica a los plantea-
mientos que se han realizado en nuestro país respecto a la enseñanza
de la geografía, se ha centrado en la falta de un marce teórico-
educacional de referencia en las propuestas emitidas. Lo cual pudiera
demostrarse muy bien analizando tanto la bibliografía utilizada a nivel
general come la relativa a la innovación curricular. Siendo ésta una ca-
rencia muy importante si se tiene en cuenta el peso que en la actividad
de tales instancias renovadoras tuvieron y tienen aún hoy la crítica de
las propuestas oficiales y el ofrecimiento de alternativas más o menos
elaboradas.
Hemos de reconocer que el interés en nuestro país por los aspectos
teóricos de la innovación educativa y de su relación con la formación
del profesorado parece ser en la década actual bastante mayor que en
la anterior; sin embargo, lo cierto es que estamos aún a niveles muy ba-
jes en relación con otros ámbitos lingúísticos, en donde, como lo pone
de manifiesto buena paste de las obras que se citan en trabajos recien-
tes aparecidos en España (Colom, Rodríguez Diéguez, Escudero, Gime-
no Sacristán, Pérez Gómez, etc.), se les ha prestado una alta atención
desde hace largo tiempo2.A nuestro juicio, el lamentable relegamiente de la teoría educacio-
nal en los planteamientos renovadores de la enseñanza en general y de
la geografía en particular, no se debió tanto al hecho de que aquello no
estuviese disponible en castellano, e a que no se pudiera acceder a ella
—es decir, a razones «externas’>—, come a una serie de características
peculiares que cabe señalar en las instancias de renovación de las que
nos estamos ocupando —es decir, a razones «internas’>—.
A este respecto, véase, entre otros, Luis (1982), Luis-Urteaga (1982); e indirectamen-
te, Carretero-Pozo-Asensio (1983), Pozo-carretero (1983), Pozo carretero (1984), Pozo-
carretero-Asensio (1983).
2 El papel de la teoria en la innovación educacional y la necesidad de potenciar la re-
flexión autóctona en lo que a esto se refiere ha sido resaltado hace muy poco por
Escudero-González (1984. pág. 69) al indicarnos que «necesitamos, sin duda, incorporar a
nuestra literatura educativa ideas, conceptos y modelos elaborados en otros países, tam-
bién en este terreno mucho más desarrollados que nosotros. Pero hemos de procurar un
tipo de investigación sobre nuestras escuelas, sobre la dinámica de cambio o no cambio
existentes en las mismas, sobre sus resultados, determinantes y condiciones, sobre nues-
tro profesorado...>’.
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En primer lugar, hay que referirse al hecho de que, en buena medi-
da, la contestación de diversos grupos de renovación pedagógica a las
propuestas oficiales (desde Rosa Sensat a Adarra, pasando por Clarión,
Garbí, Germanía, Akal, Sénia, etc.) arranca del reconocimiento e inten-
te de superación de la lamentable realidad de la situación en el adía.
Lo cual trajo como resultado no diferenciar suficientemente las reivin-
dicaciones más importantes encaminadas a la superación de los graves
problemas que padecía el sistema educativo (escolarización insuficien-
te, falta de infraestructura, planes de estudio caducos por razones muy
diversas...), de aquellas propuestas didácticas que reclaman no sólo una
legitimación ideológica («externa»), sino, también, una posterior racio-
nalización (‘<interna»). Ya que si bien deben de ser abordadas como par-
te integrante de una praxis social, no hemos de olvidar que, como argu-
mentaciones racionales, exigen la coherencia interna entre las diferen-
tes conceptualizaciones que, de entre las posibles, se encuentran impli-
cadas en una propuesta didáctica. En este sentido, y a pesar de que es-
tas instancias tuvieron de progresistas en el campo educacional lo mismo
que tuvieron en otros terrenos cuantas contestaciones surgieron enfren-
tadas a las sucesivas administraciones ideológicamente repudiables
—desde las Asociaciones de Vecinos a la Copel, por citar sólo algunas—,
sin embargo, no realizaron la reflexión teórica suficiente al generar un ac-
tivismo didactista apoyado casi exclusivamente en el mero voluntarismo.
En segundo lugar, y estrechamente relacionado con esta situación
de continua miseria vivida en las aulas, está también la prioridad otor-
gada por estos grupos al problema de cómo enseñar algo. Es cierto que
también se hicieron referencias al qué impartir, pero, generalmente, lo
que se dijo respecto a esta cuestión estuvo derivado de una previa to-
ma de postura a favor de un tipo de enseñanza que fuese más participa-
tiva y agradable para el alumno, casi siempre resuelta con la propuesta
de una metodología activa. La cual, relacionada con el estudio del me-
dio, trajo como resultado, de hecho, el reduccienismo metodológico-
herramentista y/o psicologista de la didáctica, relegando los aspectos
teóricos del modelo educacional en el que se insertaban y dejando de
lado cuestiones tan importantes como las referidas al tipo de vincula-
ción existente entre los objetivos, los contenidos y las condiciones me-
tódicas e institucionales dentro de las cuales se desarrollan los proce-
sos de aprendizaje.
Pero —a falta, en nuestra opinión, del nivel necesario de teorización
educacional—, y dado que ni la metodología activa ni el estudio del me-
dio en el que la escuela se inserta son suficientes por sí mismas come
principio para la secuenciación de los contenidos, entendida como una
de las fases del diseño de un currículo, estas instancias renovadoras,
en el desarrollo de sus programas, se vieron obligadas, de hecho, a re-
currir a la estructura de las disciplinas científicas.
Lo cual no sólo trajo consigo, de nuevo, una orientación «materialis-
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ta» de los mismos sino que, en el caso español, significó la continua-
ción de íos planteamientos de la geografía regional, como lo demuestra
la presencia de unos enunciados temáticos que corresponden a sus geo-
factores: en primer lugar, los de la geografía física (el relieve, el
clima...); y, a continuación los relativos a la geografía humana (la pobla-
ción, la agricultura...). Pasando por alto tanto la existencia de otras po-
sibles lecturas de la ciencia geográfica —corisúltese, entre otros, Capel
(1981), Gómez Mendoza-Muñoz-Ortega (1982)—, como, y esto fue más
grave, los problemas que planteaba la orientación del currículo hacia
la estructura de las ciencias; no teniendo en cuenta que la lectura de
éstas debiera de hacerse a partir de la conciliación en los distintos ni-
veles de resolución didáctica —los objetivos, los contenidos y los méto-
dos, entendidos éstos ampliamente— de íes aspectos axiológicos y con-
ceptuales implicados en toda decisión que se refiera a los objetivos (le
la enseñanza, a los paradigmas de la ciencia y a las formas de enseñar
—sobre este asunto, y su complejidad, véase el capitule final del intere-
sante trabajo de Gimeno (l98l)~.
2. LAs REFORMAS EDUCATIVAS DE LOS AÑOS OCI-IENTA: NUEVOS PROYECTOS
Y VIEJOS PROBLEMAS
Desaparecido ya el débil soporte de la forma política dictatorial con
la muerte de Franco a mediados de la década pasada, comenzó en Es-
paña un rápido proceso de adaptación de sus formas políticas a la in-
fraestruc~ura que venía conformándose en la dirección propia de los
países en los que el capitalismo se había desarrollado fuertemente,
siendo el hito formal más sobresaliente a este respecto la Constitución
consensuada promulgada en 1978.
El nuevo ordenamiento jurídico no supuso ningún cambie en el sis-
tema educativo español que hiciese inviable la LGE de 1970. Unicamen-
te cabria destacar come elemento de cierta incidencia la nueva configu-
ración del Estado español, que permitiría a determinadas Comunidades
Autónomas con amplias competencias educativas tomar decisiones con
independencia de la Administración Central.
A comienzos de la década actual se planteó otra vez la revisión de
los programas existentes en la EGB, lo cual pudiera haberse debido a
razones diversas. Por un lado, al “fracaso» de la LGE, de la cual serían
un buena prueba las constantes críticas a la desconexión existente en-
A pesar de su i ni portancia, puesto que pud eran ayudar a explicar el reí egam ento
de los planteamientos teóricos por parte de los grupos de renovación pedagógica, dejamos
cíe ¡aJo cuestiones referidas a las vi neulaciones existentes cnt re ci parad ign3a geogra fico-
regional, ci principio de la Mc í>rulkwr de corno ordenador de los contenidos y la creación
o cl refue río de una ideología regona lista o nacional sta; la concepción vocacional cíe ¡
profesorado y cl entendimiento de la educación desde olla perspectva cseiicialista.
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tre las demandas de la sociedad —especialmente, de su aparato
productivo— y la escasa respuesta del aparato educativo a este respec-
to. Pero, sin dejar de lado de ningún modo este tipo de argumentacio-
nes, convendría también situar la formulación de las propuestas reno-
vadoras en el contexto de la búsqueda de una rentabilidad propagan-
dística por parte de los reformistas entonces —y ahora—, en el poder.
Pues, como muy bien pone de relieve Lerena (1980, pág. 277):
«En el campo ideológico, los electos no se miden por la eficacia real de la
incidencia real en los procesos sociales; las formas aparenciales, el ritua-
lisrno, el hacer como que se hace, produce unos reconfortantes efectos
icales. No es, desde luego, en términos de eficacia técnica como hay que
considerar los procesos reformistas, sino en términos de tina eficacia a la
que la anterior está subordinada: la eficacia política.»
21. Los Programas Renovados: nuevos proyectos
Lo cierto es que, debido a uno u otro tipo de razones, a partir de
1980 —y mediante diversas disposiciones legales que no es de interés
detallar aquí, pues han sido suficientemente difundidas tanto por la ad-
ministración come parte de revistas especializadas, como, por ejemplo,
«Vida Escolar» en sus números 208, 209 y 216-217, correspondientes a
octubre, novien3bre-dicienibre de 1980 y marzo-junio de l982~—, se
produjo una nueva estructuración de la EGB en tres ciclos, fijándose
las enseñanzas mínimas, para cada uno de ellos, que han quedado plas-
madas en los Programas Renovados, si bien las correspondientes al Ciclo
Superior no llegaron a entrar en vigor al ser afectadas por el cambio de
planes que tuvo lugar en la Administración como consecuencia de los re-
sultados de las últimas elecciones.
No nos ocuparemos aquí de analizar la estructuración de la EGB en
tres ciclos según criterios psicológicos, que, para Delval (1981, pág. 14),
~<...noresultan muy sólidos»~, ya que tal cuestión está fuera de nuestros
propósitos al interesarnos particularmente por lo referente a la funda-
mentación teórica de la nueva propuesta curricular en lo que afecta al
tratamiento que en la misma se hace de la geografía, aunque teridre-
Enel n.” 209 dc la revista» Vida Escolar se encuentra el Docwocníto de Coí;so//tí le-
lativo a los programas renovados cíe la ECB. Los progiarnas oficiales fueron aprobados
en febrero de 1982 (Ciclo Mecho, véase « Vida Escolar», o 0 216-17) y en 00v ‘col bie dcl
mis 030 a no.
5 La er it i ca al PS cologi s mo subyacenle a la cliv i sión ci’ ciclos cíe la EGB fue pae sta
también de eleve por Ci meno <1981 b, pág. 60) al inc1 caruos que , ... la correce ido cíe cío
plan team en lo pedagógico tiene indudablemen te tina justificación psicológica. Pcío ésta
cleberia ponerse más en los contenidos de cada ciclo’, en la forma en que se bagan aplen-
lcr, (pues.) de o contrario la primera fundameniación qciedará sin senlido algcíno
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mos que referirnos en primer lugar a ciertas cuestiones de índole gene-
ra 1
En los Programas Renovados vuelven a ponerse de manifiesto una
serie de problemas que estaban ya presentes en las Orientaciones Peda-
gógicas de 1970. Siendo uno de los más importantes la contradicción
existente entre los preámbulos —tras los cuales aparece nuevamente,
si bien de manera poco clara, una concepción «formalista» de la
didáctica—, y los programas concretos que desarrollan los mismos, en
los que —también muy confusamente— se participa de una concepción
«materialista» de la didáctica6.
Junto a ésto, la construcción del currículo permanece claramente
orientada hacia la estructura de las disciplinas científicas, que se si-
túan en primer término, en lugar de partir de una serie de problemas
social y afectivamente significativos para el alumno. Poniendo de relie-
ve lo que aquellas aportan para el entendimiento y solución de los
mismos
Por otra parte, muy diversos autores han criticado en estos Prog’ra-
mas Renovados su defectuosa estructuración tanto vertical —entre las
diversas clases de objetivos de aprendizaje— como horizontal —entre
los diferentes bloques temáticos—, así como su escaso nivel técnico al
haberse dejado de lado en su concepción y desarrollo los resultados de
las investigación que, sobre este tema, se han realizado en otros países
dutante los últimos decenios.
La consecuencia de todo ello, pues «no se puede pretender hacer un
programa coherente en poco tiempo...>~, fue el ofrecimiento desde las
instancias oficiales de una alternativa para la renovación de ¡a ense-
nanza española, que, otra vez, era «en cierta medida ulla improvisa-
ción» (Delval, 1981, págs. 21 y 22). Crítica con la que estamos lotaln]en-
te de acuerdo, especialmente en lo que respecta a la desatención a los
problemas implicados en el diseño curricular. La cual afeetó también a
su fase de desarrollo, provocando, como han resaltado Escuero-Area-
González. (1983), graves problemas de implantación, lo que se tradujo
en su escasa incidencia real de las aulas.
Finalmente, y antes de pasar a comentar el tratamiento dado a la
geografía como materia de enseñanza, es importante poner de mani-
fiesto que en estos Programas Renovados se concibe a la didáctica des-
de una perspectiva eficientista. Ya que, en los mismos, se encuentran
una serie de postulados que denotan la presencia de un discurso tecni-
cista sobre la enseñanza: desde la opción por un proceso jerarquizado
de innovación currjcular, en el que se relega al docente al papel de me-
6 Divergencia que, a otro nivel, no pasó desapercibida a Delval (1981, pág. ~5>al indi-
carnos que en dicbos programas >‘.los propósitos suelen ser buenos o excelentes y su
realización muy pobre”.
7 Sobre esia cuestión, Delval (1981. págs. 15 y Ib) y Gómez (1981. pág. 74).
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re consumidor de lo que «producen’> los investigadores~ hasta la defen-
sa de una concepción lineal y mecanicista del aprendizaje», pasando
por la concesión de una gran importancia a los objetivos operativos
—mas fáciles de evaluar—, en detrimento de otros que, a pesar de po-
seer un mayor valor formativo, son muy difíciles de operativizarla.
2.2. El papel tic la geografía eoii¡o materia tic ensenanza: 1UCJU5
Como puede comprobarse en trabajos aparecidos recientemente en
castellano, a los que ya hemos hecho mención en el apartado anterior,
los cambios en la sociedad y en los procesos de enseñanza, que tuvie-
ron lugar a partir de la Segunda Guerra Mundial en el mundo anglo-
sajón, trajeron como resultado una serie de intentos realizados por los
¡nieínbros de nuestra comunidad para adecuar la concepción científica
y educacional de su ciencia a las nuevas demandas sociales.
Por un lado, y a pesar de los precedentes de la obra de W. Christa-
ller y de F. K. Sehaefer, sólo desde los años sesenta comenzaron a ser
puestos en cuestión los postulados epistemológicos de la geografía re-
gional, defendiéndose —desde una concepción neoposilivista de la
ciencia— lo que se ha conocido como la geografía «teorética” o «cuanti-
tativa’>. La idea a retener en relación con todo este complejo proceso es
que, desde el ámbito científico, la geografía intentó recoger el íeto que
le planteaban unas exigencias sociales diferentes. Y, en sus comienzos,
lo hizo adoptando estrictamente el concepto de cientificidad neopositi-
vista. Uno de cuyos postulados básicos, de acuerdo con su concepción
monista de la ciencia, era el reduccionismo naturalista de los fenome-
nos sociales, con el fin de poder abordarlos con unas nlínlmas garan-
tías de objetividad.
Por eí otro lado, en el campo de la enseñanza geográfica se reclama-
ha también una profunda revisión de los planos de estudios vigentes,
puesto que, su excesivo énfasis en los contenidos, consecuencia lógica
de una concepción «materialista» de la didáctica, les hacia incompati-
bies con los principios de la revolución curricular.
8 «Más o menos expliciíamcnte —nos dice Cinsenc, (1981b, pág. 62)—el innovar nielo-
dológicamente «desde arriba’ reconoce cl beebo dc tener un profesorado poco plepa edo
pata inlerpíelar les iniciativas, pelo es además la forína de seguir níanienienclo esa Inca-
saciclad.
tbidcíu, págs. 64—6F, en cloisde se resalía la cí,nliadiccií,n qcic exisle en cl itodelo le
ní,vadoi- propdiesto entre Li filosofia del paladligilla cliclácí ico eficiení isla y los principios
que p res dcii la 1-e for a a cdocal iva que se pretende.
Uíítí ve, cíilicado el minsetisoso de la ef<,rína, Giniencí (19815, pág. 66) aptínla la
paradoja del cambio al que se aspira pues a pesar dc «ci uícleíssióíi « lormalisla» qdieriel<-
do ‘ buir ch los contcííídlos sc cuí cts lí.,s tíspeenís risAs elensenlales de los misínos.-
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El acercamiento a las ciencias de la educación en la geogra fía inter-
nacionaL Realmente, en nuestra disciplina pueden detectarse desde ha-
ce bastante tiempo intentos que pretendían adecuar los contenidos de
la clase de geografía a las pautas marcadas desde el ámbito de la socie-
dad en general o de la ciencia y de la pedagogía en particular. Hasta fi-
nales de los años sesenta, la discusión internacional sobre los criterios
estructurados de los contenidos en los planes de estudio de geografía
se centró en torno al principio de la 1-/cima tkunde, a la enseñanza de lo
«ejemplar>’, y a si las secuencias de aprendizaje geográficas debieran
de tener una orientación geográfico-regional o geográfico-general. Sim-
plificando la cuestión podemos decir que, alrededor de 1970, existía en
los países anglosajones un fuerte movimiento de crítica —consúltense a
este respecto, Schramke (1980) y Schultze (1981)— hacia las deficien-
cias que presentaban los intentos de elaborar planes de estudio utili-
zando como guía a la geografía regional, cuyes puntos fundamentales
se encuentran resumidos desde ópticas diversas en Biddle (1982), Hard
(1982), Haubrich (1982 y l982a) y Luis (1982-83).
Estas ideas renovadoras se plasmaron durante los años sesenta y se-
tenta de nuestra centuria en una serie de experiencias, la primera de
las cuales fue el 1-Iigh School Geography Project de la Association of
American Geographers, desarrollado en los años sesenta y en el que se
puso de manifieste que en su carácter innovador estaba implícita una
concepción tecnicista de la ensenanza así como una orientación del cu-
rrículo hacia la estructura de la ciencia geográfica, relegando a segun-
do término, a la hora de fijar los objetivos de aprendizaje, los proble-
mas socialmente significativos y las necesidades de los estudiantes”.
Del mismo modo que en el campo educacional se pusieron en cues-
tión, por diferentes razones y sobre todo durante los últimos años, los
supuestos básicos del modelo didáctico eficientista —véase Blankertz
(1981)—, también en nuestra disciplina, y a pesar de la persistencia del
discurso tecnológico sobre la enseñanza2, se han elaborado ideas cu-
rriculares que, por lo menos en parte, se desvían del HSGP, suponien-
do, además, un importante avance.
Por una parte, y aprovechando la experiencia norteamericana, re-
trospectivamente considerada en Cirrincioni-Decaroli (1977), la década
de los años setenta ha supuesto la realización de proyectos educaciona-
les muy interesantes para la geografía inglesa, cuyos puntos básicos
han sido tratados en Brook-Brook (1980); Bailey (1981); Beddix (1982);
Hernando (1982); Walford (1982) y Boardmann (1983). Y lo mismo ha
ti Sobre este provecto, consóltese, entre otros, MeNee (1973), Beddix (¡982>, HelburTí
(1982), Hernando (1982), Capel-Luis-Urteaga (1984),
2 Lo cual puede comprobarse si se repasa la bibliografia educacional que nos presen-
i.a el trabajo de Graves (1982, págs. 375-388), algo atrasada dadas las dificultades a la bo-
ra de la publicación del libro.
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sucedido en otros países como la R.EA., Australia, Canadá, Nueva Ze-
landa, Africa del Sur, Austria, etc., tal y como puede consultarse en el
interesante resumen ofrecido por Haubrich (1982) y que ya fue utiliza-
do por Capel-Luis-Urteaga (1984).
Por la otra, y en conexión con los cambios a los que ya nos hemos
referido, se han desarrollado nuevos conceptos currículares en nuestra
disciplina —Biddle (1982)— que, también desde puntos de partida muy
distintos, presentan alternativas al discurso tecnológico sobre la ense-
ñanza, algunas de las cuales pueden consultarse en castellano en los
trabajos de Schramke (1980) y Schultze (1981).
El atraso científico-educacional en la geografía española. Mientras
que, como acabamos de exponer de una manera sumaria, la evolución
de la enseñanza de la geografía en el contexto internacional a partir de
los años sesenta ha sufrido profundos cambios, el contenido de los Pro-
gramas Renovados pone de relieve que, en comparación con las Orien-
taciones Pedagógicas reguladoras de la Primera y Segunda Etapa de la
¡5GB, la geografia no tuvo en aquellos una lectura sustancialmente dife-
rente a la efectuada hasta entonces.
Como siempre, los planteamientos «teóricos» se exponen en unos
preámbulos cuyo contenido está caracterizado por la ambiguedad, la
mediocridad y un alto grado de confusionismo.
Los bloques temáticos’3 que se diseñan posteriormente —la loca-lidad, la comarca o entorno, la región o nacionalidad, iniciación al estu-
dio de España, iniciación a la geografía general, técnicas de trabajo y
comportamiento cívico-social—, repetidos cíclicamente en los tres cur-
sos del Ciclo Medio, ponen de manifiesto la adopción del viejo princi-
pio de la Heimatkunde como secuenciador de los contenidos en la clase
de geografía. Algo que, por otra parte, venían reclamando desde hacía
largo tiempo los grupos de renovación pedagógica.
La ya señalada incapacidad de este principio para actuar como cri-
terio definidor de objetivos de aprendizaje u ordenador de los conteni-
dos, pues, como lo han puesto de relieve diversos autores —Luis (1982t
Luis-Urteaga (1982), Biddle (1982), 1-Iaubrich (1982) y Luis (1982-83), entre
otros14—, durante el proceso de aprendizaje el alumno incorpora tanto
elementes «cercanos» como «lejanos»t5, trajo como resultado, nueva-
3 La estructura interna de las áreas de aprendizaje propuestas en los Programas Re-
novados se basa en bloques temáticos, temas de trabajo, niveles básicos de referencia y
actividades. Y, en el caso de las Ciencias Sociales —pues no todas las áreas poseen la mis-
ma estructura interna—, el programa se divide en cursos, proponiéndose dentro de cada
uno de .ellos varios bloques temáticos y temas de trabajo.
i4 Sobre esta cuestión, si bien desde una perspetiva diferente a la nuestra, consólíese
Vila (1983, págs. 20-23, 36-38 y 120-122) en donde el autor, recurriendo a antiguos trabajos
suyos, plantea ciertos problemas de la ‘Geografía Local” y de la «Geografía Exótica» Co.
me métodos de enseñanza.
5 A este respecto. véanse las apo,-taciones de psicólogos vinculados de una u otra ma-
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mente, una orientación del currículo hacia los geofactores de la geogra-
fía regional, aplicados al nivel espacial definido en cada bloque temáti-
co.
Así, por ejemplo, en el estudio de la localidad, de la comarca, de la
región o nacionalidad, y, por último, de España, se comienza analizan-
do los aspectos referidos al medio físico para pasar seguidamente a los
humanos y a los económicos. Aunque tal secuenciación no es seguida
rigurosamente, ya que no siempre aparecen los mismos geofactores ni
por el mismo orden, cabe afirmar que, desde el punto de vista de nues-
tra disciplina, el conocimiento de los espacios próximos y lejanos se
aborda a través de la descripción de sus particularidades siguiendo el
esquema clásico de la geografía regional.
Con lo cual, se frustra otra vez la posibilidad de hacer una lectura
de los diversos paradigmas existentes actualmente en nuestra ciencia,
realizada a partir de lo que cada uno de ellos pudiera aportar.
Los Programas Renovados para la Segunda Etapa de la EGB, que,
como se sabe, no llegaron a entrar en vigor, presentaban también unos
precarios preámbulos en los que se citan a modo de conjuro una serie
de expresiones mágicas —como las de objetivos terminales, carácter in-
dicativo, programación integración de materias, bloques temáticos, ma-
durez de los alumnos, actividad, experimentación, contacto asiduo y di-
recto con la realidad social y cultural, desarrollo de la personalidad
humana, principio democráticos, convivencia, libertades, justicia,
igualdad, pluralismo, aptitudes, hábitos, comportamientos, estructura-
ción lógica y aplicabilidad de lo aprendido—, todas ellas repartidas a lo
largo de lo que sería escasamente un folio mecanografiado, constitu-
yendo una significativa muestra de esa literatura pedagógica que acom-
paña a los programas oficiales en nuestro país y que consiste en tratar
en muy poco espacio de todo lo divino y humano, incorporándolo inclu-
so en las propuestas a desarrollar sin decir absolutamente nada signifi-
cativo sobre ello, y consiguientemente, anulando cualquier tipo de posi-
bilidad de llevar a la práctica lo previamente expuesto.
Desde un punto de vista conceptual’6, estos programas plantean los
mismos problemas que se han señalado al comentar las Orientaciones
Pedagógicas o la normativa correspondiente al Ciclo Medio de la EGB:
la ausencia de una fundamentación educaciónal claramente explicitada
como consecuencia de la aceptación de alguno de los modelos didácti-
cos existentes; la adopción tácita —a nivel del preámbulo— del discur-
nera a J. ¡leIva] (Asensio, del Barrio, Carretero, Echeita, Pozo), aparecidos en «Cuadernos
de Pedagogia» e «Infancia y Aprendizaje». También, y ya referida al caso concreto de la
enseñanza de la geografía, la tesis doctoral de GIL <1982).
i~ No entraremos aquí en las diferencias existentes entre el Documento Base de 1980
y los programas oficiales que se api-oSaron para e> ciclo Medio y Superior en Febrero y
noviembre de 1982, puesto que en nuestra opinión, sen secundarios para el tema que nos
ocupa. Sobre esta cuestión, véase González-Martinez <1981-1982, págs. 62-67).
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so tecnológico sobre la enseñanza; la contradicción interna existente
entre el enfoque «formalista» de la didáctica que existe en las introduc-
ciones y el «materialista» que aparece en los desarrollos concretos; y la
orientación del currículo hacia la estructura de las disciplinas científi-
cas, situándolas, al elaborar el diseño, en una posición que no les co-
rresponde.
Además, y en lo que se refiere concretamente a nuestra ciencia, la
oferta que se hizo tanto en el Documento Base como en los programas
del Ciclo Medio y del Ciclo Superior careció totalmente de base educa-
cional.
En el Documento Base, la posición de nuestra disciplina era la si-
guiente: en el sexto curso, aparecía una «Introducción Geográfica» en
el primer bloque temático, concebida como una «Geografía General Fí-
sica”; y en el octavo curso, una «Geografía del Mundo» (por grandes zo-
nas) y una «Geografía de España» constituían los bloques temáticos se-
gundo y tercero ~L
Los programas oficiales correspondientes al Ciclo Medio de la EGB
presentaban dos novedades: una, a la que ya nos hemos referido, la
aparición de siete bloques temáticos que habrían de tratarse con com-
plejidad creciente a lo largo de los cursos tercero, cuarto y quinto; y
otra, como han puesto de relieve González-Martínez (1981-1982, pág.
64), el aumento de los contenidos a impartir.
En el Ciclo Superior, los programas de la geografía no sufrieron
modificaciones desde la perspectiva que a nosotros nos interesa18. En
el sexto curso —haciendo hincapié en Europa, la Cuenca Mediterránea
y España—, se mantuvo una «Geografía Física». En séptimo, sobre la
base de continentes y no zonal, se ofreció una «Geografía Descriptiva»
de España, Europa y América, tratando con detalle a los países iberoa-
mericanos. Si bien, y dado el enorme volumen de la materia a impartir,
se intentó una reducción de la misma al recomendar el estudio paradig-
mático de algunos «ejemplos» en la programación indicativa ministe-
rial: «estudiar una nación europea mediterránea y otra atlántica», o
«dos paises, uno de América del Norte y otro de América del Sur, des-
tacando sus aspectos más definidos”19. Países que, aunque como «indi-
viduos’> poseerían una especificidad propia, estarían dentro del «tipo»
más genérico elegido. En octavo curso se propuso una «Geografía Hu-
mana y Económica» de ámbitos espaciales diversos: España, Europa,
7 La programación del séptimo curso se cubría totahuente con la historia.
it A pesar de su importancia, dejamos de lado criticas según las cuales esta normati-
va legal rompe «por completo la unidad de la Ciencia Geográfica...», o que a la misnsa
subyace una concepción de la geografia como «un auxiliar de la Historia; como un con-
glomerado de conocimientos que ayuden nseramente a enmarcar en el espacio terrestre
los acontecimientos históricos que se estudian en cada curso (González-Martinez, 1981-
1982, pág. 67).
9 Real Decreto 3.087/1982 de doce de noviembre de 1982.
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sobre la base de instituciones supranacionales, Asia, Africa, Oceanía y
las Zonas Polares. Y también aquí, en relación con Africa y Asia, se
planteó la aplicación del «principio ejemplar» como criterio reductor
de contenidos en la clase de geografía.
Como síntesis de todo lo expuesto, puede afirmarse sin lugar a du-
das que los Programas Renovados, al igual que toda la legislación edu-
cacional española promulgada a partir de la Ley General de Educación,
supusieron una nueva desatención a lo que debiera ser una propuesta
de innovación curricular bien fundamentada desde el punto de vista
teórico. Junto con las Orientaciones Pedagógicas han sido considerados
recientemente con total acierto —Escudero-Area-González (1983, págs.
6, 16 y 28— como un <‘currículo inerte>’, cuya capacidad para transfor-
mar la práctica educativa desarrollada en las aulas se vio enormemente
debilitada, lo cual, en nuestra opinión, fue debido mucho más a las con-
tradicciones internas apuntadas en el modelo didáctico elegido que a
ctertas dificultades externas que frenaron su implantación y desarro-
lío.
3. A MODO DE CONCLUSIÓN: CUATRO TESIS PREVIAS PARA LA ELABORACIÓN
DE UN NUEVO CURRÍCULO DE GEOGRAFÍA
En las páginas anteriores hemos puesto de manifiesto una serie de
problemas planteados en nuestro país por los intentos de renovación
educacional que se han llevado a cabo desde la promulgación en el año
1970 de la Ley General de Educación. Los cuales, en nuestra opinión,
han tenido doble raíz; -por una parte, su falta de fundamentación
teórico-educacional; y, por otra, las dificultades inherentes tanto al mo-
dele didáctico eficientista por el que se optó como a la vía de innova-
ción curricular propuesta.
Tomando como ejemplo el caso concreto de la EGB, creemos haber
puesto de relieve dos cosas fundamentales. La primera de ellas se refie.
re a la falta de coherencia interna de las alternativas ofrecidas por par-
te de la administración educativa, puesto que los preámbulos y los pro-
gramas oficiales que han regulado este nivel a partir del año 1970 res-
pondían a des maneras muy distintas de entender la didáctica. Mien-
tras que en aquellos se hacia énfasis en que la finalidad del proceso
educativo era la consecución por parte dcl alumno de determinados ob-
jetivos de aprendizaje —concepción «formalista» de la didáctica—, en
éstos, lo significativo era de fado la asimilación de la estructura de las
disciplinas científicas —concepción «materialista» de la didáctica—. La
segunda cuestión está relacionada con la similitud de las propuestas
conservadoras y progresistas para la renovación de la enseñanza de la
geografía realizadas entre 1970 y 1984, puesto que, tanto unas como otras,
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coincidían en dos rasgos muy importantes: su estancamiento científico-
general y científico-educacional.
Por otra parte, somos perfectamente conscientes del carácter provi-
sional de las ideas que se han expuesto aquí para dar una explicación
al fracaso de los sucesivos intentos realizados para reformar la situa-
ción la situación de la geografía como materia de enseñanza —y no so-
lamente en la EGB—, ya que, para comprobar su validez debiera tener-
se presente tanto la bibliografía científica educacional y geográfica ce-
mo la literatura didáctica sobre nuestra disciplina, aparecida en Espa-
ña desde 1970.
No obstante, y a pesar de haber dejado de lado el estudio del Ante-
proyecto para la Reforma de la Segunda Etapa de la E0H20, creemosque pueden mantenerse como hipótesis de trabajo los puntos de vista
aquí señalados en relación con la falta de fundamentación educacional
de los diseños curriculares elaborados hasta el momento desde instan-
cias muy diversas. Pues, en los mismos, no aparecen claramente ex-
puestas ni razonadas unas series de fases imprescindibles para la pla-
nificación del mismo: la selección de los objetivos (ainis~ geográficos en
función de lo que aportasen para la consecución de las metas educacio-
nales previamente propuestas; la elección de la estructura conceptual
(paradigma) geográfica a través de la cual se alcanzarán dichos objeti-
vos; la selección y elaboración de los objetivos de aprendizaje teniendo
presente los ámbitos cognoscitivo, afectivo y psicomotor; la selección
de los temas y unidades para lograr los objetivos prefijados, y la prepa-
ración de todo lo relacionado con la evaluación.
Al estar convencidos de que la apertura de un amplia discusión na-
cional sobre los problemas de la geografía como materia de enseñanza
es una condición imprescindible para la propuesta de alternativas con
u.. mínimo de futuro para las mismas, exponemos a continuación en
forma de breves tesis para el debate, una serie de ideas que pudieran
motivar la misma:
1. La renovación de las didácticas especiales ¡-¡a de basarse, ineludi-
blemente, en unos conocimientos sólidos científico-
educaciona les.
Toda didáctica especial, a la hora de dar respuesta a sus interrogan-
tes básicas —¿para qué, qué, cuándo, y cómo enseñar algo?—, ha de te-
ner como punte de referencia prioritario a las Ciencias de Ja Educa-
20 Sobre esta cuestión, consúltese Dirección General de Educación Básica (¶984, págs.
32-45>. Fn Jo que respecta a nuestra materia, tras los cuatro bloques temáticos que se pro-
ponen se esconden problemas similares a los ya indicados. En relación con la propuesta
de una alternativa para la geografía de este nivel educativo que difiere bastante de las
presentadas hasta eí momento en España, véase Capel-Luis-Urteaga (1984).
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ción, puesto que no necesariamente todo aquello que tiene un valor
científico posee un interés formativo. Dado que en el ámbito educacio-
nal existen varios modelos didácticos, que se caracterizan por defender
una cierta articulación entre los objetivos, los contenidos y el conjunto
de la estructura organizativa de la enseñanza, las propuestas renovado-
ras de la enseñanza de las materias que componen el currículo escolar
han de estar fundamentadas, desde el punto de vista científico-edu-
cacional, en alguno de dichos modelos.
2. 51 rasgo más importante de la geografía como materia de ense-
ñanza ha sido su secular atraso científico-general y cien tífico-edu-
cacional.
Una de las constantes históricas del sistema educativo español ha si-
do siempre el atraso con el que se han adoptado innovaciones habidas
en otros paises. Esta debilidad —efecto y no causa de otras servidum-
bres que no viene al caso mencionar aquí—, se manifiesta en las disci-
plinas escolares, una de las cuales es la geografía. Materia en la que,
por lo menos desde finales del pasado siglo, puede detectarse la exis-
tencia de un doble atraso: científico-general y científico educacional,
así como su consideración como una ciencia natural y no social. Atraso
científico-general, puesto que a nuestro país llegan con grandes dificul-
tades concepciones científicas —como la geografía positivista, la geo-
grafía regional, la geografía teorética, la geografía fenomenológica o la
geografía radical— con arraigo en el extranjero en determinados con-
textos históricos. Y atraso científico-educacional, que es debido al he-
che de que no se siga con la debida atención la discusión pedagógica in-
ternacional. La consideración naturalista de la geografía se pone de re-
lieve en su escasa atención prestada a lo social, pues, como dijo uno de
sus grandes maestros, nuestra disciplina era la ciencia de los lugares y
no de los hombres. La consecuencia de todo ello, fue su pérdida de sig-
nificación social como ciencia y como materia de enseñanza.
3. La re novación de la didáctica de la geografía propuesta en la Ley
General de Educación se frustró por no prestar atención al doble
atraso en el que se encontraba sumida la misma.
Con la promulgación en el año 1970 de la Ley General de Educación
se esperaban superar en buena medida las dificultades endémicas de
nuestro sistema educativo, contándose desde entonces con una norma-
tiva legal que se inserta claramente dentro del modelo didáctico éfi-
cientista. El desarrollo de la LGE se hizo dentro de un contexto poco
favorable, no sólo porque no se llevó a cabo una modificación a fondo
de todo el aparato educativo en lo que se refiere a ciertas condiciones
mfraestructurales, sino, también, por la falta de perspectiva teórica
con la que se diseñó y realizó la reforma.
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En el campo de las didácticas especiales, la idea del cambio alcanzó
muy pronto un gran eco debido a los movimientos de renovación peda-
gógica, si bien hay que señalar que se llevó a cabo dentro de un con-
texto difícil. Impulsados por el objetivo fundamental de utilizar la
educación como motor del cambio social —cosa, por otra parte, to-
talmente legítima—, se propusieron el cambio de su práctica cotidiana
de trabajo sin prestar excesiva atención a la conveniencia de acudir
previamente a algún modelo de innovación curricular que les posibili-
tase un diseño, una realización, una evaluación y una comprensión ra-
cional de la misma. En el campo de la enseñanza de la geografía espa-
ñola se ha pretendido durante los últimos veinte años algo paradójico:
renovar la misma, pero sin plantear claramente que ésto, hecho seria-
mente, exigía la superación del doble atraso al que nos hemos referido.
El resultado de esta manera de actuar ha sido doble: el reduccionismo
psicológico y/o herramentista de la didáctica, por una parte: y, por otra,
la presentación de alternativas que, al no estar fundamentadas educa-
cionalmente, nos ha llevado a un callejón sin salida y al desencanto.
La aparente contradicción entre lo que exponemos y el éxito de es-
tas propuestas habría que buscarla en tres factores: la falta de profe-
sionalidad del docente y, por ello, la dificultad, dentro de una práctica
empirista de la enseñanza, para poder captar el sentido de su quehacen
el papel desempeñado por las editoriales como agentes que, al regirse
por el criterio de la búsqueda del máximo beneficie, no favorecen el de-
sarrollo de la innovación; y la acentuación coyuntural en la España de
las autonomías de la función de las Ciencias Sociales en la escuela co-
mo - creadoras y/o reforzadoras de la conciencia regional o nacional.
4. La solución a buena parte de los problemas de la geografía como
materia de enseñanza, pasa, ineludiblemen te, por la superación
de la miseria teórica de las alternativas que se proponen.
La recuperación del atraso científico y educacional al que nos he-
mos referido en las tesis anteriores, tiene como requisito previo a la
presentación de alternativas el prestar atención a lo siguiente: los
modelos didácticos existentes en el campo educacional; el análisis de
los criterios empleados en nuestra disciplina para la fijación de los ob-
jetivos de aprendizaje; las pautas utilizadas para 1a secuenciación de los
contenidos en la clase de geografía; los modelos de desarrollo currícu-
lar y su impacto en la realización de nuevas propuestas para la ense-
ñanza de la geografía; y la necesidad de conocer a fondo los conceptos
curriculares que se han usado en la renovación de la enseñanza de la
geografía en otros paises. Todo ello, vinculado a cuestiones que tienen
que ver con las posibilidades de planificar la enseñanza a corto, medio
y largo plazo, así como con el papel que desempeña la evaluación duran-
te el proceso de desarrollo curricular.
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Es necesario, pues, un profundo cambio de orientación a la hora de
plantearse la superación de los viejos problemas de la geografía como
materia de enseñanza. Los profesores interesados en ello —junto a las
exigencias a la administración para que cree las condiciones que per-
mitan el que la renovación se haga en las hora laborales y no en los ra-
tos libres a base de voluntarismo—, deben comenzar a abordar esta
cuestión sin prisas, reconociendo que no es una tarea breve que haya
de realizarse inmediatamente en el terreno del hacer, sino que presenta
múltiples problemas cuyo tratamiento exige horas de estudio, de refle-
xión teórica y de investigación, que debe realizarse, eso sí, en el marce
de una estrecha relación entre teoría y praxis.
Oviedolsantander, noviembre 19S4.
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RESUMEN
A partir de la Ley General de Educación (1970) se realizan en España una se-
rie de reformas escolaras que incorporan los rasgos esenciales del modelo curri-
cular eficientista, pudiendo también sentar las bases de lo que en el ámbito de la
educación internacional se conoce como revolución curricular. La falta de funda-
mentación científico-educacional tanto de las propuestas oficiales como de las di-
versas contestaciones a las mismas —así como el escaso desarrollo de la geogra-
fía española en el plano científico-general----, fustraron el cambio que la enseñan-
za de la geografía, como la de otras materias, debiera haber experimentado si las
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nuevas propuestas se hubiesen orientado hacia la consecución de objetivos com-
portamentales y no hacia la merareproducción de los contenidos de la disciplina.
RÉSUMÉ
Depuis la Loi Génerale dÉducation (1970) una série de réformes scolaires ont
ni le jour en Espagne qui incor-porent les traits essentiels cFi modéle curriculaire
efficientiste, pouvant aussi établir les bases de ce quon connait comme «révolu-
tion curriculaire» dans le cadre international de l’enseignement. Labsence de fon-
dements scientifico-educationnels aussi bien dans les prepositions officieles que
dans les diverses contestations quelles regurent unie au faible dévelopment de la
géographie espagnole dans le domaine scientifique général firent échouer le chan-
gement quaurait du subir l-enseignement de la géographie, comme celuí dautres
matiéres, si les neuvelles propositions setaíent orienté vers 1obtentíon d’objec-
tifs compertamentels et non vers la simplereproduction des contenus de la disci-
pline.
ABSTRACT
Since the General Education Act (1970) a serie of educational reforms have
been carried out in Spain incorporating the essentials characteristics of the be-
havioural orientated curriculum model, and also establishing the basis of what
is lcnown ínternationally in the educational world as the «curriculum revolution».
The lack of scientific-educational justification, both in the oflicial proposals and
in the diverse critical responses te tbese, together with the limited development
of Spanish geegraphy at the general scientific level, hindered the change that the
teaching of geography, as well as that of other subjects, should have experienced
if the new proposals bad been orientated towards behavioral objectives and not
towards merely reproducing the contents of the discipline.
